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Инклузивни образовни систем, с чијим увођењем је дошло до повећања броја деце са
сметњама у развоју у редовним школама, представља изазов за наставнике који га спроводе.
Важни фактори успеха наставника који су у периоду различитих друштвених транзиција
носиоци доминантне улоге узора у социјализацији и образовању будућих генерација, јесу
њихова самоефикасност и радна ангажованост. Самоефикасност је уверење наставника о
сопственим способностима, знањима и умењима да оствари неки циљ. Радна ангажованост
је позитивно, емотивно-мотивационо стање које је дефинисано енергијом, посвећеношћу и
апсорпцијом. Циљ истраживања је утврђивање односа самоефикасности и радне
ангажованости код наставника који предају у средњим школама. Узорак чини 120
испитаника из четири школе „Школа за ученике оштећеног вида Вељко Рамадановић“,
„Средња занатска школа“ и „Дрво Арт“ из Београда и „Средња економска школа“ из
Лознице. За процену личне ефикасности коришћен је упитник Ефикасност наставника у
инклузивној пракси (Teacher Efficacy for Inclusive Practice–TEIP, Sharma, Loreman & Forlin,
2012) који обухвата три домена (Подучавање, Колаборацију и Управљање понашањем). За
процену радне ангажованости, коришћена је краћа верзија скале Радне ангажованости
(Utrecht Work Engagement Scale UWES–9, Schaufeli, Bakker & Salanova, 2006) која обухвата
три димензије (Енергију, Апсорпцију и Посвећеност). Анализом резултата је утврђено да су
наставници из специјалног образовног окружења више радно ангажовани и уверенији су у
сопствене компетенције у односу на наставнике из редовних школа. Утврђена је
статистички значајна корелација између радне ангажованости и самоефикасности, при
чему се они испитаници који су више уверени у своје комптенције, више радно ангажују. У
нашем истраживању, наставници из редовног образовног окружења са искуством од годину
дана, виде себе ефикаснијим у колаборацији са стручњацима различитих профила и са
родитељима. У оба образовна окружења, утврдили смо да не постоји статистички
значајна повезаност између искуства и радне ангажованости испитаника. У раду је
представљена детаљна анализа резултата и дата је препорука будућим истраживачима.
Кључне речи: лична ефикасност, радна ангажованост, средња школа.
Abstract
Implementation of inclusive education system, which has led to increasing number of students with
disabilites in regular schools, represents a big challenge to work of classroom teachers. Important
factors of teachers success who in period of different society transitions always were role models in
socialization and education of future generations, it is their self-efficacy beliefs and work
engagement. Self-efficacy refers to teachers’ own judgments of their capabilities and knowledge to
achieve desired outcomes. Work engagement is a positive, emotinal - motivating state which is
defined with energy, dedication and absorption. The main goal of this research is to determine the
relation between self-efficacy beliefs and work engagement of teachers who teach in high schools.
The sample included 120 teachers from four schools „School for visually impaired students Вељко
Рамадановић“, „High school of Crafts“ и „Wood Аrt“ from Belgrade and „High School of
Economics“ from Loznica. Self -efficacy was estimated with The Teacher Efficacy for Inclusive
Practices scale (Teacher Efficacy for Inclusive Practices–TEIP, Sharma, Loreman & Forlin, 2012),
which obtained three sub-scales (Inclusive instruction, Collaboration, Managing behavior). Shorter
version of The Work Engagement Scale was used to evaluate the work engagement of teachers
(Utrecht Work Engagement Scale UWES–9, Schaufeli, Bakker & Salanova, 2006) which included
three dimensions (Energy, Dedication and Absorption). Results of analysis procedures affiliate that
teachers from special education setting are more engaged and have stronger beliefs in their
capabilities than teachers from general education setting. A significant difference has been found
between work enagagement and self-efficacy, thereby the respondents who have more stronger
beliefs in their competencies, are more engaged in their work. In our study, teachers from general
education setting with one year experience in work with disabled children, think of themselves as
more efficient in collaborating with experts of diverse profiles and parents. In both educational
surroundings, we established that there is no siginificant correlation between experience and work
engagement of teachers. In this research, detailed analysis has been presented and the
recommendations for future investigators has been given there too.





Реформе у образовном систему су довеле до формирања инклузивног образовања и
промене односа између првобитно два одвојена образовна контекста, специјалног и редовног.
Инклузијом се остварује право сваког детета да учи, да се социјализује и оствари своје
потенцијале унутар редовног школског система без обзира на тип и степен ометености (Chao,
Chow, Forlin & Ho, 2017). Данас, специјалне школе у Европи имају улогу ресурсног центра
који пружа додатну подршку ученицима са блажим сметњама у развоју који се образују у
редовним одељењима редовних школа (Jablan & Hanak, 2007). Савремено образовање мења
традиционалну улогу наставника и за њега представља изазов. Између специјалних и
редовних школа успоставља се сарадња и размена идеја, знања, вештина и она је кључна за
успешну имплементацију инклузије (Ware et al., 2009). Улога наставника је спровођење
инклузивних принципа у настави. Подучава ученике водећи рачуна о њиховим различитим
едукативним потребама, подстиче стицање вештина, умења и знања прилагођавањем
садржаја и утиче на социјалну прихваћеност деце са сметњама у развоју (Karamatić–Brčić &
Viljac, 2018).
Наставници се суочавају са различитим препрекама као што су већи број ученика у
одељењу и мали број асистената у настави, недостатак мотивације и времена за планирање,
недостатак сарадње са стручним сарадницима, негативни ставови према деци која
испољавају веће развојне тешкоће и специфичне клиничке слике попут оних из поремећаја
аутистичког спектра, као и неспремност на рад са ученицима са различитим развојним
сметњама (Karamatić–Brčić & Viljac, 2018; Kranjčec Mlinarić, Žic Ralić & Lisak, 2016; Pearce &
Forlin, 2005; Yuen, Westowood & Wong, 2005).
Један од кључних фактора који помаже наставнику да успешно спроводи инклузију,
пружи подршку ученицима и утиче на квалитет наставе јесте самоефикасност (Bosse et al.,
2017; Holzberger, Philipp & Kunter, 2013). Лична ефикасност, односно уверење о сопственим
способностима, знањима и вештинама утиче на то како се наставници суочавају са
препрекама на које наилазе у остваривању васпитно-образовних и инклузивних циљева. Овај
психолошки феномен има утицај на циљеве које ће наставник бирати и колико ће бити
мотивисан и упоран у томе да их оствари (Bandura, 2001).
У литератури постоји велики број радова који се баве самоефикасношћу наставника у
различитим образовним окружењима, али се нарочито истиче њена улога у инклузивном
образовном окружењу (Kiel, Braun, Muckenthaler, Heimlich & Weiss, 2019; Marks Woolfson &
Durkin, 2018; Desombre, Lamotte & Jury, 2018). Овај рад се бави односом самоефикасности и
радне ангажованости наставника у средњим школама.
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1. Самоефикасност наставника
Кроз теоријска и практична истраживања личног развоја појединца у свим сферама
живота и стварања, изградио се концепт који се бави уверењима човека у сопствене
способности, знања и вештине (Luthans, Norman, Avolio & Avey, 2008, према Kotze, 2018).
Алберт Бандура, оснивач социјалне когнитивне теорије, дефинисао је овај психолошки
конструкт појмом лична ефикасност. Ово уверење делује као субјективни доживљај
сопствене компетености у остваривању разноврсних циљева и утиче на наш труд и залагање,
али и на појаву забринутости и страха (Milanović Dobrota & Radić Šestić, 2012).
Истраживања савременог школског система образовања, указују на повезаност
самоефикасности са многобројним квалитетима наставе и позитивним исходима у
наставно-образовном процесу (Ninković & Florić, 2018). Код наставника се манифестује као
уверење о сопственој способности да планира, организује и изведе активности које су у вези
са учењем ученика и њиховим учешћем на часу, као и постизањем жељених васпитних и
образовних ефеката код ученика, чак и оних који испољавају потешкоће у учењу (Fazlagić &
Kolić, 2018; Suzić, 2008; Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001). Од ње зависи како ће
наставници прихватити своју улогу у инклузивном одељењу (Malinen, Savolainen, Engelbrecht,
Nel, Nel & Tlale, 2013).
Наставници евалуирају и процењују своју ефикасност на основу различитих извора
(Malinen et al., 2013; Maddux, 2002). Најзначајнији од њих је лично (непосредно) искуство
које се заснива на успеху или неуспеху који појединац доживљава нарочито када је у питању
циљ у чију реализацију је уложио много труда и енергије (Holzberger, Philipp & Kunter, 2013).
Код наставника који су на почетку своје професионалне каријере, највећи утицај има
посредно искуство (моделовање по узору, искуство колега или ментора), нарочито због тога
што имају прилику да стичу знање и уче нове наставне стратегије (Morris, Usher & Chen,
2016). Социјално убеђивање, као још један од извора самоефикасности, заснива се на
вербалној подршци од стране колега, ментора, посебно важан код младих наставника који
нису имали много сопственог професионалног искуства (Fernandez, Ramos, Silva, Nina &
Pontes, 2016). Поред наведених, задовољство послом показује како афективна и психолошка
стања представљају извор ефикасности, а последично утичу на квалитет наставе (Skaalvik &
Skaalvik, 2014; Caprara et al., 2016; Klassen & Chiu, 2010).
Самоефикасност није универзално уверење у свим наставним ситуацијама, већ варира
зависно од конкретног задатка или ситуације (Ninković & Florić, 2018). Ипак, истраживања
указују на то да наставници са већим уверењем у своју ефикасност, показују отвореност ка
употреби нових и разноврсних наставних стратегија којима се остварују едукативне потребе
све деце у одељењу (Chao, Chow, Forlin & Ho, 2017; Wolters & Daugherty, 2007). Мотивисани
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су за рад са ученицима, добро познају садржај наставног плана и програма, имају висока
очекивања од ученика, користе наставни материјал да објасне градиво, прилагођавају
наставу, уважавају ученике са различитим когнитивним способностима, дају повратну
информацију, показују менталну издржљивост када су суочени са тежим задацима и
препрекама (Ko, Sammons & Bakkum, 2013, према Jovanović, 2017; Stephanou & Oikonomou,
2018; Bandura, 1977). Поједина истраживања истичу да већа уверења у ефикасност
наставника последично изазивају већа академска постигнућа ученика и бољи школски успех
(Chao et al., 2017; Klassen & Tze, 2014; Caprara, Barbaranelli, Steca & Malone, 2006; Palardy &
Rumberger, 2008).
Једно обимније истраживање спроведено у Канади указује на то да су нижа очекивања и
нижа самоефикасност наставника што је веће његово искуство (Whitley, 2010). Велики број
истраживања показује да се самоефикасност повећава до напуњене 23 године стажа, а затим
долази до њеног опадања што се може објаснити променама у мотивацији за рад наставника
које зависе од радног окружења (Klassen & Chiu, 2010), али и мањком потребе да уносе
промене и прилагођавају се новим, савременим наставним приступима (Suprayogi, Valcke &
Godwin, 2017). Истраживање које је спроведено у Кини, Финској и Јужној Африци, на
великом узорку од 1911 наставника, показује да је искуство значајан предиктор уверења о
ефикасности (Malinen et al., 2013).
Истраживања која су се бавила испитивањем самоефикасности код наставника мушког и
женског пола, показују да наставнице имају већу ефикасност уколико се узима у обзир
укупан скор на тестовима процене (Shahid & Thompson, 2001). Међутим, важно је нагласити
и њихову нижу самоефикасност у контролисању дисруптивног и агресивног понашања
ученика, при чему се показало да су наставници мушког пола ипак самоефикаснији у том
сегменту (Klassen & Chiu, 2010).
Постоје мале разлике у самоефикасности наставника у односу на тип школе у којој
подучавају (основна или средња школа). Наставници који подучавају у основним школама
имају већу самоефикасност због мањег броја деце у одељењу, као и због учесталости
контакта са децом и њиховим родитељима. Такође, у основним школама постоји већа
сарадња дефектолога и наставника у креирању индивидуалних образовних планова (ИОП),
због позитивнијих ставова и боље праксе у подучавању, док у средњим школама наставници
и специјални едукатори испољавају повећану забринутост, самим тим и нижу
самоефикасност (Gebhardt, Schwab, Krammer & Gegenfurtner, 2015).
Процена самоефикасности наставника је значајна због могућности идентификовања
аспеката у којима им је потребна додатна подршка ради реализовања квалитетније наставе.
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Међутим, веома је мало истраживања која се баве овим психолошким феноменом код
наставника у средњој школи, нарочито у нашој средини.
2. Радна ангажованост наставника
Под утицајем популарне позитивне психологије, у 21. веку, аутори већег броја
истраживања почињу да описују и испитују стање супротно синдрому сагоревања, а то је
радна ангажованост појединаца. То је позитивно, емотивно–мотивационо стање које је
дефинисано енергијом, посвећеношћу и апсорпцијом (Schaufeli & Bakker, 2010, према Bakker
& Albrecht, 2018). Особе које су енергичне у послу којим се баве, показују да су спремне да
уложе много труда и енергије у свој рад, да се суоче са захтевним ситуацијама и истрају у
превазилажењу препрека. Посвећена особа је она која лако проналази инспирацију и види
смисао свог рада и сврху с којом усклађује своје циљеве, ентузијастична је и у потпуности
укључена у свој посао. Апсорпција је димензија радне ангажованости која се односи на
концентрацију појединца, при чему показује отпорност на разне дистракторе (Schaufeli, et al.,
2006, према Milanović Dobrota & Radić Šestić, 2017).
Постоји неколико разлога због којих је радна ангажованост као концепт постала
популарна у сфери образовања. Ако је радно ангажован, запослени појединац развија
позитивну емоционалну везу са послом и својим радом, има вољу и мотивацију да изврши
радне задатке и то му не доноси само успех у остваривању циљева, већ развија позитивнију
слику о себи и веће самопоуздање (Bakker, Demerouti & Lieke, 2012; Bakker, Albrecht & Leiter,
2011). У суочавању са високим захтевима на послу као што су недостатак времена за
планирање наставе, потешкоће у одржавању дисциплине на часу и ниска мотивација ученика,
ресурси постају важан фактор који омогућава да користе максимално свој потенцијал и нађу
инспирацију и мотивацију да остваре циљ или превазиђу препреке (Skaalvik & Skaalvik, 2015;
Bakker, Hakanen, Demerouti & Xanthopoulou, 2007).
Самосталност и аутономија, подршка колега и разноврсност вештина које поседују,
повратна информација о раду (Bakker & Demerouti, 2008), као и повећање плате, прилика за
напредовање у каријери, јасна сврха посла и учествовање у доношењу одлука (Bakker,
Hakanen, Demerouti & Xanthopoulou, 2007), неки су од најзначајнијих ресурса на основу којих
се развија радна ангажованост наставника. Поред наведених, у литератури се истиче значај
личних ресурса који су везани за личност појединца и односе се на самоефикасност,
оптимизам и самопоштовање (Bakker & Albrecht, 2018).
Поједина истраживања утврдила су разлике у радној ангажованости наставника у
односу на пол при чему су се наставнице показале више радно ангажоване (Guglielmi, Bruni,
Simbula & Fruccaroli, 2016; Minghui et al., 2018). Ипак, истраживања спроведена у Турској
(Öncel, 2007; Basikin, 2008; Kavgacı, 2014; Sezen, 2014; Köse, 2016; Tan, 2015; све према Yücel
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& Muhammed, 2019) показују супротне резултате, да се радна ангажованост не разликује код
испитаника мушког и женског пола. Узимајући у обзир године живота, млађи наставници су
вођени амбицијом и жељом да напредују у каријери, док су старији више вођени жељом да
постану добри ментори будућим генерацијама наставника (Pitt-Catsouphes & Matz-Costa,
2008; Guglielmi et al., 2016). Истраживања повезаности циклуса образовања и радне
ангажованости, показују да запослени у основним школама имају већу радну ангажованост у
односу на запослене у средњим школама и као један од разлога наводе бољу интеракцију и
већу подршку од колега, као и бољи однос са ученицима (Guglielmi et. аl, 2016; Stephanou &
Oikonomou, 2018). У истраживању спроведеном у Немачкој, показало се да радна
ангажованост подстиче сарадњу са ученицима и колегама на послу, као и коришћење
могућности обуке у различитим сегментима наставе у жељи за већим знањем и напретком
(Richter, Kunter, Klusmann, Lüdtke & Baumert, 2011). Последично, ниво ангажованости
наставника утиче и на ниво ангажованости ученика (Cardwell, 2011).
3. Однос самоефикасности и радне ангажованости наставника
Већина истраживања се бавила испитивањем директне повезаности ресурса на раду и
личних ресурса са радном ангажованошћу, али се последњих година јавља идеја о
посредничкој улози личних ресурса. Из тог угла гледано, они представљају унутрашње
мотивационе покретаче који трансформишу и подстичу могућности које ресурси на раду дају
појединцу да се суочи са изазовима и да на њих одговоре фокусом, посвећеношћу и
енергијом (Bakker & Xanthpolou, 2013).
Самоефикасност је један од личних ресурса којим се подстиче радна ангажованост
наставника (нпр. Bucić & Macuka, 2017; van Wingerden, Derks & Bakker, 2017; Simbula,
Guglielmi & Schaufeli, 2011; Xanthopolou, Bakker, Demerouti & Schaufeli, 2009; Llorens,
Schaufeli, Bakker & Salanova, 2007). Међутим, њихов однос је реципрочан. То значи дa радна
ангажованост предвиђа самоефикасност наставника, и обрнуто (Granziera & Perera, 2019;
Skaalvik & Skaalvik, 2014; Simbula et al., 2011).
Лична ефикасност, као уверење о сопственим компетенцијама, подстиче појединца да
истраје упркос препрекама и остане мотивисан и посвећен у жељи да оствари најбоље
резултате (Llorens, Schaufeli, Bakker, & Salanova, 2007). У том случају, запослени неуспех
доживљава као прилику за успех и користи своја уверења да јача осећај контроле над својим
радним окружењем (van Wingerden, Derks & Bakker, 2017). Улога самоефикасности као
личног ресурса јесте успостављање равнотеже, односно бирање циљева и изазова који су у
складу са уверењима о сопственим способностима, па су и мање прилике за доживљавање
неуспеха, а веће за доживљај задовољства на послу (Bandura, 1989, према Xanthopolou, et al.,
2009).
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Поједини аутори (нпр. van Wingerden, Derks & Bakker, 2017) наводе да самоефикасност
повећава коришћење ресурса на раду и на тај начин чини наставнике радно ангажованим.
Наставник који је уверен у своје компетенције, нема проблем да тражи повратну
информацију од стране својих ученика или колега, зато што је процењује као сврсисходну и
може да се суочи са њом. Заузврат, та повратна информација повећава његова уверења о
ефикасности. Временом, уверен у своје способности, он изграђује своје сопствене ресурсе
као што су аутономија, самосталност, подршка, повратна информација (Bakker & Demerouti,
2017).
С обзиром на реципроцитет у односу радне ангажованости и самоефикасности, радна
ангажованост се може интерпретирати као вид личног искуства, односно извора за повећање





Примарни циљ овог истраживачког рада је утврђивање односа самоефикасности и радне
ангажованости код наставника из различитог образовног окружења (редовног и специјалног).
Секундарни циљеви се односе на утврђивање разлика у примењеним инструментима у
односу на социодемографске карактеристике испитаника.
2. Задаци истраживања
- Прикупити основне податке о наставницима (пол, године живота, број година радног стажа,
занимање, место, досадашње искуство у раду са ученицима са ометеношћу).
- Проценити самоефикасност наставника у оквиру три домена процењене ефикасности
(ефикасност у подучавању, ефикасност у колаборацији, ефикасност у управљању
понашањем).
-Проценити радну ангажованост наставника у оквиру три домена (Енергија, Посвећеност,
Апсорпција).
- Проценити однос између нивоа самоефикасности и радне ангажованости наставника из
различитог типа образовног окружења.
- Утврдити присуство евентуалних разлика у нивоима и доменима самоефикасности и радне
ангажованости код наставника у односу на социодемографске карактеристике испитаника.
3. Хипотезе истраживања
Хипотеза 1: Испитаници који раде у сегрегираном образовном окружењу перципирају виши
ниво самоефикасности и радно су ангажованији од испитаника који раде у инклузивном
моделу образовања.
Хипотеза 2: Постоји позитивна корелација између вишег нивоа самоефикасности и радне
ангажованости.
Хипотеза 3: Испитаници које имају веће искуство у раду са ученицима са сметњама у развоју,
имају већи ниво перципиране ефикасности и више су радно ангажовани.
Хипотеза 4: Испитаници се разликују у процењеним инструментима у односу на
социодемографске карактеристике (пол, године живота, број година радног стажа, занимање,




Узорак обухвата 120 испитаника (45 испитаника мушког пола и 75 испитаника женског
пола). Истраживање је спроведено у четири школе, две средње школе за образовање ученика
са сметњама у развоју (ШУСР) из Београда („Вељко Рамадановић“–школа за ученике
оштећеног вида, коју похађају и ученици са интелектуалном ометеношћу и „Средња занатска
школа“) и две средње стручне школе („Дрво Арт“ из Београда и „Средња економска
школа“ из Лознице). Узорак је уједначен по броју испитаника који раде у ова два образовна
окружења (по шездесет испитаника, тридесет из сваке школе, χ2=0,000, p=1,000).
Социодемографски подаци о испитаницима из узорка дати су у Табели 1.






Редовне школе Укупно χ2 p
Бр. % Бр. % Бр. %
Пол мушки 20 33,3 25 41,7 45 37,5 7,500 0,006женски 40 66,7 35 58,3 75 62,5
Године
живота
20－30 7 11,7 4 6,7 11 9,2
26,867 0,000
31－40 12 20,0 18 30,0 30 25,0
41－50 23 38,3 28 46,7 51 42,5
51－60 18 30,0 10 16,7 28 23,3
Радни
стаж
0－10 21 35,0 18 30,0 39 32,5
28,467 0,000
11－20 17 28,3 27 45,0 44 36,7
21－30 18 30,0 13 21,7 31 25,8
31－40 4 6,7 2 3,3 6 5,0
Занимање
Предметни
наставник 37 61,7 60 100 97 80,8 45,633 0,000Специјални

























51 85 27 45,0 78 65,0
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4.2. Инструменти
У истраживању су коришћена два упитника. Први упитник Ефикасност наставника у
инклузивној пракси (The teachers efficacy for inclusive practices–TEIP, Sharma, Loreman &
Forlin, 2012) се састоји од 18 тврдњи на које испитаник одговара заокруживањем броја који у
највећој мери одражава његово мишљење о личној ефикасности. Потенцијални одговори
испитаника су: 1–уопште се не слажем, 2–не слажем се, 3–донекле се не слажем, 4–донекле
се слажем, 5–слажем се, 6–у потпуности се слажем. Ајтеми су груписани у три фактора
самоефикасности наставника (Ефикасност у подучавању нпр. „Верујем да могу да понудим
ученицима другачије објашњење или пример када видим да им није јасно“, Ефикасност у
колаборацији нпр. „Могу да сарађујем са осталим стручним особама/стручњацима и особљем
ради подучавања ученика са сметњама у развоју“, Ефикасност у регулисању и управљању
понашањем ученика нпр. „Верујем да могу да контролишем непримерено понашање у
разреду“). Максималан број поена који испитаник може остварити у оквиру једног фактора
(домена самоефикасности) је 36 поена, док је најнижи 6 поена. Што је већи скор на
Ликертовој скали, испитаник себе процењује ефикаснијим у датом домену. Поузданост скале
дата је у Табели 2. Кронбахова алфа за целокупни инструмент за школе за ученике са
сметњама у развоју је 0,73 (Подучавање 0,73, Колаборација 0,80, Понашање 0,73).
Коефицијент поузданости на нивоу целокупног инструмента за редовне школе је 0,75
(Подучавање 0,75, Колаборација 0,87, Понашање 0,80).
Табела 2. Поузданост скале Самоефикасност
Кронбахова алфа
Образовно окружење ШУСР Редовне школе
Подучавање 0,73 0,75
Колаборација 0,80 0,87
Управљање понашањем 0,77 0,80
Самоефикасност 0,73 0,75
За процену радне ангажованости, коришћена је краћа верзија скале Радне
ангажованости (Utrecht Work Engagement Scale UWES–9, Schaufeli, Bakker & Salanova, 2006)
која се састоји од девет тврдњи које су такође груписане тако да испитаник у оквиру
шестостепене Ликертове скале изражава степен слагања. Одговори испитаника одражавају
како се неко осећа док ради. Уколико никада то није осетио, заокружује нулу. Уколико јесте,
заокружује се број 1–6 који рефлектује колика је учесталост тог осећаја (1–скоро никада
(једном годишње), 2–ретко (једном месечно или ређе), 3–понекад (неколико пута месечно),
4–често (једном недељно), 5–веома често (неколико пута недељно) и 6–увек (сваки дан)).
Ајтеми су груписани у три домена (Енергија нпр. „Када сам на послу, осећам се као да пуцам
од енергије“, Посвећеност нпр. „Посао ме подстиче/инспирише“, Апсорпција нпр. „Док
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радим, потпуно се искључим/заборавим на све око себе“). Распон поена је 0–54 на укупном
скору, док је на појединачним доменима 0–18 поена. Поузданост скале (Кронбахова алфа)
дата је у Табели 3. На нивоу целокупног инструмента, коефицијент поузданости је 0,85 за
школе за ученике са сметњама у развоју (Енергија 0,84, Посвећеност 0,83, Апсорпција 0,42).
Кронбахова алфа за редовне школе је 0,87 на нивоу целокупног инструмента (Енергија 0,89,
Посвећеност 0,89, Апсорпција 0,70).








Радна ангажованост 0,85 0,87
С обзиром на то да је за димензију Апсорпција поузданост испод 0,70 за школе за
ученике са сметњама у развоју, резултате у вези са овим делом скале нећемо тумачити као
веродостојне.
4.3. Процедура и ток истраживања
Истраживање је спроведено током 2019. године, након добијања сагласности од управе
школа. Учешће је било добровољно и већина замољених наставника је била вољна да
учествује након што им је објашњен циљ и сврха истраживања. Испитивање је било
спроведено током малог и великог одмора, уз помоћ наставника који је замољен од стране
директора да помогне истраживачу.
4.4. Обрада података
Прикупљени подаци су унети и обрађени у статистичком програму за обраду података у
оквиру друштвених наука (SPSS). За зависне варијабле (домени самоефикасности и радне
ангажованости) су приказане одговарајуће дескриптивне мере: аритметичка средина (мера
централне тенденције) и стандардна девијација (мера варијабилности). Утврђен је
коефицијент поузданости (Кронбахова алфа) за целокупан инструмент као и за појединачне
домене. Резултати процене самоефикасности и радне ангажованости су утврђени Т-тестом
(t-test) за дихотомне независне варијабле (пол, занимање, радно место) и једнофакторском
анализом варијансе (ANOVA) за независне политомне варијабле (године живота, радни стаж,
досадашње искуство у раду са ученицима са сметњама у развоју). За процену корелације





Применом скале Ефикасност наставника у инклузивној пракси проценили смо колико
су наставници самоефикасни у односу на тип образовног окружења и то кроз три домена
(Подучавање, Колаборацију и Управљање понашањем ученика).
Табела 4. Резултати нивоа самоефикасности по доменима у односу на образовно окружење
Домени




АС СД АС СД
Подучавање 31,9 3,04 28,13 3,96 5,841 0,000
Колаборација 30,78 3,13 26,13 4,88 6,210 0,000
Управљање понашањем 29,7 3,69 26,97 4,36 3,707 0,000
Самоефикасност 96,58 9,13 89,70 11,69 3,595 0,000
У Табели 4 приказане су просечне вредности за целокупан инструмент и појединачне
домене самофикасности за оба образовна окружења. На нивоу целокупног инструмента,
запослени у специјалним школама показују већу самоефикасност у односу на наставнике из
редовних школа. Највеће просечне вредности уочене су у домену Подучавања , а најниже у
домену Управљања понашањем како код наставника из специјалних, тако и из редовних
школа.
Применом t теста утврђeна је статистички значајна разлика у самоефикасности у сваком
домену између сегрегираног и редовног образовног контекста. Увидом у просечне вредности,
закључујемо да испитаници из специјалног окружења дају позитивније одговоре и показују
вeћу самоефикасност (t = 3,595, df = 118, p = 0,000). У следећој табели, приказане су
дескриптивне мере и резултати t теста на нивоу појединачних ајтема у оквиру домена
Подучавања.
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АС СД АС СД
Примена различитих стратегија процене. 4,98 1,09 4,47 1,08 2,599 0,011
Алтернативна објашњења или примери када ученицима није
јасно.
5,62 0,56 5,03 0,86 4,404 0,000
Креирање задатака прилагођених индивидуалним потребама. 5,55 0,57 4,47 0,93 7,716 0,000
Процена колико су ученици разумели предавања. 5,25 0,76 4,65 1,01 3,704 0,000
Обезбеђивање одговарајућих изазова за надарене ученике. 5,25 0,93 4,75 1,09 2,688 0,008
Способност окупљања ученика за рад у паровима или малим
групама.
5,25 0,82 4,77 0,79 3,299 0,001
Анализа просечних вредности на појединачним ајтемима указује на то да наставници из
школа за ученике са сметњама у развоју показују највећу увереност да дају алтернативна
објашњења када примете да ученицима није јасно градиво, а најмању када треба да оцене
ученике. Налаз нам указује да наставници из оба окружења дају сличне одговоре на тврдње,
с тим што су наставници из редовних школа најнижом средњом оценом проценили своју
способност да користе различите стратегије процене и прилагоде задатке сваком ученику.
Применом t теста добијена је статистички значајна разлика у самоефикасности на нивоу
сваког ајтема између два образовна окружења. Упоређивањем просечних вредности,
примећује се да испитаници из специјалних школа дају позитивније одговоре и самим тим
имају већу ефикасност у односу на наставнике из редовних школа.
У Табели 5 приказани су резултати нивоа самоефикасности на појединачним ајтемима у
домену Колаборације.
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АС СД АС СД
Подршка породици да помогне детету у учењу. 5,13 0,87 4,20 0,95 5,594 0,000
Сарадња са другим стручњацима у разреду. 5,40 0,74 4,85 0,97 3,487 0,001
Укључивање родитеља деце са ометеношћу у школске
активности.
4,73 0,90 4,12 0,87 3,827 0,000
Чињење да се родитељи осећају пријатно у школи. 5,28 0,69 4,78 0,92 3,361 0,001
Сарадња са другим стручњацима у образовном планирању 5,45 0,65 4,62 1,15 4,885 0,000
Информисање других о инклузивном образовању. 5,00 0,80 3,78 1,34 6,029 0,000
Резултати показују да су наставници из редовног образовног окружења мање уверени у
своје способности у погледу информисања других особа о законима којима се регулише
инклузија у односу на друге аспекте сарадње. Примећују се нешто ниже вредности и када је
реч о уверењима наставника да укључе родитеље деце у школске активности и да их усмере
у пружању подршке детету у учењу. Са друге стране, радо сарађују са другим стручњацима и
у одељењу и приликом израде индивидуалних образовних планова. Наставници из школа за
ученике са сметњама у развоју су највише уверени у своју способност да сарађују са другим
стручњацима у образовном планирању, док су најмање уверени да могу укључити родитеље
у школске активности њихове деце. У свим аспектима сарадње који се испитују у оквиру
овог домена наставници из сегрегираног окружења приказују позитивније одговоре на
тврдње и самим тим већу самофикасност у Колаборацији.
Услед слабијег или неприлагођеног контакта са светом око себе и немогућности
разумевања истог, ученици са сметњама у развоју могу испољавати проблематично
понашање које може бити изазов за наставнике у различитим образовним окружењима
(Gligorović & Buha, 2013). Наше истраживање је показало колики је ниво самоефикасности
наших испитаника на појединачним ајтемима у оквиру домена Управљања понашањем
ученика, што је приказано у табели 7.
16








АС СД АС СД
Способност да се спречи ометајуће понашање пре него што се
испољи.
4,77 0,87 4,33 0,91 2,658 0,009
Контрола ометајућег понашања у разреду. 4,98 0,77 4,52 0,79 3,273 0,001
Смиривање ученика који је бучан или омета друге. 4,95 0,87 4,45 0,95 3,010 0,003
Постизање да деца следе правила у разреду 5,02 0,77 4,33 0,88 4,537 0,000
Суочавање са учеником који је физички агресиван. 4,50 1,11 4,32 0,97 0,964 0,34
Предочавање очекивања у погледу понашања 5,45 0,59 5,03 0,84 3,129 0,002
У нашем истраживању наставници запослени у сегрегираном образовном окружењу
показују статистички значајно већу самоефикасност у Управљању понашањем ученика у
односу на наставнике из редовног образовног окружења на нивоу сваке тврдње изузев оне
која се односи на ученике који су физички агресивни. Наставници из школа за ученике са
сметњама у развоју су највише уверени у то које понашање могу да очекују од својих
ученика, док су најмање уверени у то да ће у ситуацији у којој ученик испољи агресивно
понашање, моћи адекватно да се суоче са тим. Наставници из редовног образовног окружења
приказују највећу ефикасност у способности да предоче очекивања у погледу понашања
својих ученика, док се процењују најмање ефикасним у способности да се суоче са учеником
који је физички агресиван. Ниже вредности у аритметичким срединама се примећују и на
тврдњама које се односе на усмеравање деце да следе правила понашања у одељењу и
могућности да спречи ометајуће понашање пре него што се оно деси код наставника у
редовним школама.
Применом t теста смо утврдили да постоји статистички значајна разлика у
самоефикасности у домену Подучавања у односу на пол (Табела 8).
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Табела 8. Резултати нивоа самоефикасности у односу на пол
Домени Пол Број испитаника АС СД t p
Подучавање
мушки 45 28,96 4,39
-2,295 0,024
женски 75 30,65 3,62
Колаборација
мушки 45 27,64 4,92
-1,475 0,143
женски 75 28,95 4,54
Понашање
мушки 45 28,71 4,68
0,753 0,453
женски 75 28,11 3,98
Укупан скор
мушки 45 92,09 13,11
-0,811 0,419
женски 75 93,77 9,39
Повезаност пола и самоефикасности, можемо сагледати на два нивоа. На нивоу
целокупног узорка утврђене су статистички значајне разлике између мушког и женског пола
у домену Подучавања што је приказано у Табели 8. Особе женског пола процењују себе
успешнијим у подучавању у односу на мушке испитанике. Унутар специјалног образовног
окружења нису пронађене статистички значајне разлике у перципирању самоефикасности
између особа мушког и женског пола (t = 0,487, df = 58, p = 0,628). Исти резултати су
добијени у оквиру редовних школа (t = -1,043, df = 58, p =0,301). Увидом у просечне
вредности, мушки испитаници из редовних (АС = 87,84, СД = 14,24) школа имају најнижу
увереност у сопствене способности, док мушки испитаници из ШУСР (АС = 97,40, СД =
10,03) имају највећу увереност у своје комптенције у односу на преостале испитиване групе.
Најниже просечне вредности имају мушки испитаници из редовних школа у домену
Колаборације (АС = 25,00, СД = 4,59), а највише просечне вредности се могу уочити код
женских испитаника из школа за ученике са сметњама у развоју у домену Подучавања (АС =
32,25, СД = 3,05) у односу на остале испитанике из оба окружења.
У наредној табели 9 анализирана је повезаност личних уверења са занимањем
испитаника.
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Табела 9. Резултати нивоа самоефикасности у односу на занимање
Домени
Специјални едукатори Предметни наставници
t p
АС СД АС СД
Подучавање 30,48 3,26 29,91 4,16 -0,615 0,540
Колаборација 30,04 3,34 28,08 4,91 -1,815 0,072
Понашање 28,61 3,85 28,27 4,36 -0,344 0,731
Укупан скор 94,61 9,48 92,79 11,35 -0,710 0,479
Резултати t теста показују да нема статистички значајне разлике у самоефикасности
између специјалних едукатора из сегрегативног образовног окружења и предметних
наставника из школа за ученике са сметњама у развоју и редовних школа, као што је
приказано у Табели 9. На основу средњих вредности, уочавамо да специјални едукатори
имају највеће вредности у домену Подучавања (АС = 30,48, СД = 3,26), а најмање у домену
Понашања (АС = 28,61, СД = 3,85). Предметни наставници дају позитивније одговоре на
тврдње којима се процењује вештина Подучавања (АС = 29,91, СД = 4,16), а најмање
позитивне одговоре дају на тврдње којима се процењује њихова способност да остваре
сарадњу са родитељима или другим стручњацима (АС = 28,08, СД = 4,91).
С обзиром на то да у редовним школама нису присутни специјални едукатори и то нам
не оставља прилику да упоредимо њих и предметне наставнике у оквиру редовног
образовног окружења, приказаћемо резултате до којих смо дошли упоређивањем разлика у
одговорима у оквиру сегрегативног окружења. Уочавамо да су у домену Подучавања
предметни наставници више уверени у своје способности и вештине (АС = 32,78, СД = 2,56)
у односу на специјалне едукаторе (АС = 30,48, СД = 3,26) и ти резултати су статистички
значајни (t=3,050; df=58; p=0,003). У осталим процењеним доменима, утврђене разлике нису
статистички значајне (Колаборација t = 1,457, df = 58, p =0,150, Понашање t = 1,841, df = 58, p
= 0,071). Увидом у средње вредности у домену Колаборације, предметни наставници
перципирају већи ниво ефикасности (АС = 31,24, СД = 2,95) у односу на специјалне
едукаторе (АС = 30,04, СД = 3,34). У домену Понашања, предметни наставници процењују
себе ефикаснијим (АС =30,08, СД = 3,48) у односу на специјалне едукаторе (АС = 28,61, СД
= 3,85).
У Табели 10 приказани су резултати нивоа самоефикасности у различитим старосним
групама у оба окружења.
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Табела 10. Резултати нивоа самоефикасности у односу на године живота
Домени
Године живота
20-30 31-40 41-50 51-60
F p




Р Подучавање 32,14 0,94 32,58 0,82 31,91 0,69 31,06 0,73 0,413 0,744
Колаборација 30,14 1,47 32,25 0,52 30,87 0,69 29,82 0,78 1,444 0,240
Понашање 28,29 1,54 31,42 1,13 29,57 0,85 29,35 0,65 1,316 0,278








Подучавање 28,50 0,645 28,83 0,77 28,54 0,6 26,78 1,91 1,717 0,174
Колаборација 28,00 1,23 28,00 0,90 25,36 0,96 24,00 2,09 1,915 0,138
Понашање 28,25 2,53 28,39 0,75 26,75 0,71 24,56 2,33 1,934 0,135
Ʃ 94,00 3,58 93,78 1,99 89,21 1,82 82,78 6,61 2,563 0,064
Резултати једнофакторске анализе варијансе показују да се испитаници различитих
старосних група унутар редовних школа не разликују статистички значајно у свим
процењеним доменима с обзиром на ниво перципиране самоефикасности. Накнадни тест
(LSD) указује на то да испитаници од 31 до 40 година из редовних школа перципирају
статистички значајан већи ниво ефикасности у Понашању, као и на укупном скору у односу
на испитанике од 51 до 60 година. Унутар сегрегативног окружења испитаници од 31 до 40
година приказују већи ниво перципиране самоефикасности (АС = 100,75, СД = 2,08) у односу
на испитанике од 20 до 30 година (АС = 91,57, СД = 1,95) при чему су утврђене разлике
статистички значајне што је потврдио накнадни тест (LSD). У осталим процењеним
доменима, нема статистички значајних разлика у одговорима између испитаника различитих
старосних група у оквиру оба образовна окружења. Увидом у аритметичке вредности
уочавамо да испитаници од 31 до 40 година перципирају највећи ниво ефикасности (АС =
100,75, СД = 2,08), док испитаници од 51 до 60 година живота перципирају најнижи ниво
ефикасности (АС = 82,78, СД = 6,61).
У Табели 11 приказани су резултати нивоа самоефикасности у односу на радни стаж
испитаника.
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Табела 11. Резултати нивоа самоефикасности у односу на радни стаж
Домени
Радни стаж
0-10 11-20 21-30 31-40
F p




Р Подучавање 32,10 0,77 32,18 0,63 31,17 0,68 33,00 1,47 0,587 0,626
Колаборација 31,29 0,74 31,53 0,50 29,56 0,85 30,50 1,19 1,470 0,232
Понашање 29,52 1,00 30,24 0,78 29,33 0,80 30,00 1,08 0,195 0,900








Подучавање 28,11 0,63 28,15 0,72 28,77 1,25 24,00 9,00 0,830 0,483
Колаборација 27,67 0,86 24,96 1,17 26,00 0,84 29,00 3,00 1,367 0,262
Понашање 28,61 0,82 26,41 0,88 26,08 1,37 25,50 1,50 1,277 0,291
Ʃ 93,39 1,86 87,52 2,56 89,23 3,23 89,00 14,00 0,917 0,439
Увидом у резултате повезаности самоефикасности и радног стажа испитаника, уочавамо
да су запослени у специјалним школама са радним стажом од 31 до 40 година показали већи
ниво самоефикасности на основу средњих вредности у односу на остале испитиване старосне
групе, али униваријантна анализа варијансе није показала статистичку значајност резултата
(F=0,323; p=0,809). Другачије резултате су показали испитаници из редовних школа, при
чему су позитивније одговоре давали испитаници до десет година радног стажа у односу на
испитанике из других старосних група. Утврђена разлика није била статистички значајна
(F=0,917; p=0,439).
У табели 12 приказани су нивои самоефикасности код особа са различитим искуством у
раду са ученицима са сметњама у развоју.
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шк. године F p




Р Подучавање / / / / 32,50 0,50 33,00 0,894 31,76 0,45 0,339 0,797
Колаборација / / / / 29,50 2,50 31,67 1,61 30,80 0,43 0,749 0,527
Понашање / / / / 33,00 2,00 29,50 1,41 29,59 0,53 0,543 0,655








Подучавање 26,78 1,36 27,88 1,75 29,10 0,69 28,33 0,92 28,26 0,87 0,414 0,798
Колаборација 22,44 2,75 29,88 0,95 26,50 0,62 24,33 1,48 26,52 0,80 3,106 0,022
Понашање 26,11 2,34 27,25 1,29 27,40 0,76 25,50 1,52 27,33 0,83 0,322 0,862
Ʃ 83,89 6,28 94,00 3,54 92,10 1,68 87,33 2,60 90,00 2,24 0,998 0,416
У школама за ученике са сметњама у развоју међу испитаницима није било оних који
немају искуства у раду са децом са сметњама, као ни оних чије је искуство дуго једну
школску годину. Запослени у редовним школама чије је искуство дуго једну школску годину
су уверени да могу лепо да сарађују са ученицима, родитељима и другим стручњацима.
Утврђена разлика је статистички значајна (F=3,106; p=0,022). Накнадни тест (LSD) указује на
то да испитаници са годину дана искуством перципирају већи ниво самоефикасности у
односу на испитанике без искуства и испитанике три школске године искуства. У
преосталим процењеним доменима, нема статистички значајне разлике у одговорима
испитаника из различитих образовних окружења.
5.2. Радна ангажованост
Један од циљева којима тежи свака школска установа јесте да њихови запослени буду
радно ангажовани. Својим идејама, иновацијама, креативношћу и посвећеношћу, наставници
са ентузијазмом су узор својим ученицима, али и својим колегама. Они подстичу напредак
школске заједнице и пружају мотивацију будућим генерацијама наставника који се угледају
на њихов рад.
У Табели 13 приказани су резултати нивоа Радне ангажованости код наставника који
подучавају у различитим образовним окружењима.
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Табела 13. Резултати нивоа радне ангажованости по димензијама у односу на образовно
окружење
Димензије




АС СД АС СД
Енергија 13,08 3,08 11,32 3,68 2,855 0,005
Посвећеност 14,92 2,53 13,60 3,27 2,469 0,015
Апсорпција 14,40 2,28 12,58 3,12 3,642 0,000
Радна ангажованост 42,37 7,00 37,32 9,16 3,394 0,001
У специјалним школама, на основу аритметичких вредности, уочавамо да су највеће
просечне вредности у димензији Посвећеност (АС = 14,92, СД = 2,53), а најниже у димензији
Енергија (АС = 13,08, СД = 3,08). Запослени у редовним школама су посвећени и фокусирани
на рад, али показују мањак енергије за обављање рада на шта указују средње вредности у
Табели 13.
Утврђене разлике у нивоу радне ангажованости између сегрегираног и редовног
образовног окружења су статистички значајне у свим димензијама. Наставници запослени у
специјалним школама су давали позитивније одговоре и показују већу радну ангажованост у
односу на наставнике из редовних школа.
У следећој табели 14 приказане су вредности на појединачним ајтемима у оквиру
димензија радне ангажованости.





АС СД АС СД
Енергија
Када сам на послу, осећам се као да пуцам од
енергије.
4,23 0,87 3,87 1,26 1,859 0,066
На послу се осећам енергично и снажно. 4,25 1,10 3,87 1,32 1,728 0,087
Када устанем ујутру, једва чекам да одем на посао. 3,67 1,58 3,58 1,49 0,297 0,767
Посвећеност
Посао ме инспирише/подстиче. 4,75 0,97 4,38 1,17 1,875 0,063
Одушевљен сам својим изабраним занимањем. 4,73 1,13 4,65 1,07 0,414 0,680
Поносан сам на посао који радим. 5,08 1,21 4,57 1,36 2,200 0,030
Апсорпција
Осећам се срећно и када напорно радим. 4,35 1,33 3,90 1,26 1,907 0,059
Потпуно се унесем у оно што радим на послу. 5,13 0,81 4,70 1,21 2,301 0,023
Док радим, потпуно се искључим. 4,78 1,08 3,98 1,58 3,224 0,002
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Анализа појединачних ајтема указује на то да су наставници запослени у сегрегираном
образовном окружењу потпуно фокусирани када су на настави, да су поносни на занимање
који су одабрали и посао којим се баве, да их посао подстиче и инспирише. Међутим, имају
мање енергије и воље за одлазак на посао и имају потешкоће да се осећају моћно и енергично
на послу. У редовним школама, наставници показују сличне резултате.
Испитивањем разлика на појединачним ајтемима између наставника из два образовна
окружења постоје статистички значајне разлике у одговорима испитаника, при чему су
испитаници из специјалних школа давали позитивније одговоре. Показало се да су они
статистички значајно више поносни на посао којим се баве, да се више удубе у оно што раде
на послу и у потпуности се фокусирају на свој рад.
Да бисмо проценили да ли постоје разлике у перципирању радне ангажованости између
испитаника мушког и женског пола, урадили смо анализу по димензијама и проценили
статистичку значајност резултата t тестом. Резултати су представљени у Табели 15.
Табела 15. Резултати нивоа радне ангажованости у односу на пол

















Резултати указују на то да не постоје статистички значајне разлике у одговорима
испитаника различитог пола на нивоу целокупног узорка. Уколико узмемо у обзир образовно
окружење у коме су запослени испитаници мушког и женског пола, уочавамо да не постоје
статистички значајне разлике у њиховим одговорима што смо приказали у Табели 16.
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Табела 16. Разлике у радној ангажованости код испитаника мушког и женског пола у односу на
образовно окружење
Домени пол




АС СД АС СД
Енергија
мушки 12,75 3,18 12,00 2,92
-0,590 0,557
женски 13,25 3,05 10,83 4,11
Посвећеност
мушки 15,00 2,27 13,68 3,24
0,179 0,858
женски 14,88 2,67 13,54 3,34
Апсорпција
мушки 14,10 2,13 12,80 2,90
-0,718 0,476
женски 14,55 2,36 12,43 3,30
Радна
ангажованост
мушки 41,85 6,75 38,48 7,96
-0,401 0,690
женски 42,63 7,20 36,49 9,95
У димензији Посвећеност, забележене су највеће средње вредности и код припадника
мушке популације специјалних и редовних школа и код женских испитаника. Анализом
средњих вредности, особе мушког пола запослене у школама за ученике са сметњама у
развоју показују већу посвећеност, али нижу енергију и фокусираност на рад у односу на
припаднице женске популације. У редовним школама мушки испитаници, увидом у средње
вредности, су више посвећени, енергични и фокусирани на посао у односу на женске
испитанике. Утврђене разлике нису статистички значајне у свим процењеним доменима као
и на укупном скору (укупан скор самоефикасности t = -0,401, df = 58, p = 0,690, Енергија t =
-0,590, df = 58, p = 0,557, Посвећеност t = 0,179, df = 58, p = 0,858, Апсорпција t = -0,718, df =
58, p = 0,476).
Табела 17. Резултати нивоа радне ангажованости у односу на занимање
Димензије
Специјални едукатори Предметни наставници
t p
АС СД АС СД
Енергија 12,39 2,62 12,15 3,66 -0,291 0,771
Посвећеност 14,70 2,16 14,15 3,15 -0,781 0,437
Апсорпција 13,83 1,85 13,41 3,06 -0,835 0,407
Радна ангажованост 40,91 5,13 39,59 9,13 -0,929 0,357
Резултати t теста показују да нема статистички значајне разлике у радној ангажованости
између дефектолога и предметних наставника на нивоу целокупног узорка (видети Табелу
17). Испитивање радне ангажованости дефектолога и предметних наставника који су
запослени у сегрегираном образовном окружењу, показује веће средње вредности у сваком
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домену код предметних наставника, али утврђене разлике у одговорима нису статистички
значајне (Енергија t = 1,384, df = 58, p = 0,172, Посвећеност t = 0,531, df =58, p = 0,597,
Апсорпција t = 0,139, df = 58, p = 0,125, Радна ангажованост t = 1,404, df = 58, p = 0,166).
У Tабели 18 приказани су резултати нивоа радне ангажованости у односу на године
живота испитаника запослених у различитим образовним окружењима.
Табела 18. Резултати нивоа радне ангажованости у односу на године живота
Димензије
Године живота
20-30 31-40 41-50 51-60
F p




Р Енергија 15,29 1,04 12,42 0,94 12,87 0,70 12,94 0,60 1,466 0,234
Посвећеност 16,14 0,67 15,58 0,77 14,65 0,49 14,33 0,67 1,248 0,301
Апсорпција 16,14 0,63 14,25 0,64 14,22 0,54 14,06 0,46 1,618 0,196








Енергија 11,75 1,44 11,67 0,82 10,89 0,74 11,70 1,27 0,224 0,879
Посвећеност 14,25 1,11 14,89 0,64 12,89 0,65 13,00 1,17 1,580 0,204
Апсорпција 10,25 2,02 13,44 0,54 12,54 0,64 12,10 1,02 1,304 0,282
Ʃ 36,25 4,33 39,44 1,83 36,29 1,90 36,80 3,08 0,440 0,726
У специјалном образовном окружењу, највеће вредности се уочавају код испитаника
старих од 20-30 година у свим процењеним доменима, а самим тим и на укупном скору радне
ангажованости. Накнадним тестом (LSD) утврђене су статистички значајне разлике у домену
Апсорпција између испитаника од 20 до 30 година у односу на испитанике од 51 до 60
година старости. Такође, пронађене су статистички значајне разлике између истих старосних
група на целокупном скору Радне ангажованости.
У редовном образовном окружењу, нема статистички значајне разлике у одговорима
испитаника различитих старосних група при перципирању радне ангажованости. На основу
просечних вредности, уочавамо да су највише вредности код испитаника старих од 31-40
година у домену Посвећености и Апсорпције као и на укупном скору, код испитаника од
21-30 година у домену Енергије. Најниже вредности се уочавају у домену Енергије и
Посвећености код испитаника старих од 41-50 година, у домену Апсорпције код испитаника
старих од 20-30 година.
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У Табели 19 приказани су резултати нивоа радне ангажованости у односу на радни стаж.
Табела 19. Резултати нивоа радне ангажованости у односу на радни стаж
Димензије
Радни стаж
0-10 11-20 21-30 31-40
F p





Енергија 13,14 0,76 13,71 0,60 12,50 0,76 12,75 1,55 0,453 0,716
Посвећеност 15,38 0,59 15,41 0,38 13,83 0,69 15,25 1,11 1,631 0,192
Апсорпција 15,05 0,47 14,41 0,49 13,50 0,57 15,00 1,47 1,646 0,189








Енергија 11,94 0,76 10,96 0,70 11,08 1,24 12,00 4,00 0,289 0,833
Посвећеност 14,22 0,62 13,41 0,67 13,46 1,04 11,50 2,50 0,519 0,671
Апсорпција 12,56 0,71 12,81 0,54 12,69 1,09 9,00 1,00 0,931 0,432
Ʃ 38,67 1,86 36,81 1,72 37,23 3,21 32,50 7,50 0,333 0,802
Увидом у резултате односа радне ангажованости и радног стажа испитаника из
специјалних школа, највише енергије имају испитаници са 11-20 година радног стажа (АС =
13,71, СД = 0,60), а они су такође и највише посвећени (АС = 15,41, СД = 0,38). Занимљиво је
да наставници са радним стажом до 10 година, као и они са стажом од 21-30 година, највише
показују способност да се фокусирају и удубе у оно шта раде на послу. Ипак, све утврђене
разлике у средњим вредностима и одговорима испитаника нису се показале статистички
значајним.
У редовним школама, на основу средњих вредности, највише су енергични наставници
који имају од 31-40 година искуства, највише су посвећени наставници који имају до 10
година радног стажа, док су највише фокусирани наставници са радним стажом од 11-20
година. Интересантно је да изразито ниску фокусираност показују наставници са радним
стажом од 31-40 година. Међутим, утврђене разлике у одговорима испитаника нису
статистички значајне.
У табели 19, приказани су нивои радне ангажованости код особа са различитим
искуством у раду са ученицима са сметњама у развоју.
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шк. године F p





Енергија / / / / 15,00 3,00 13,00 1,34 12,98 0,43 0,396 0,756
Посвећеност / / / / 14,50 0,50 14,67 0,84 14,90 0,37 0,522 0,669
Апсорпција / / / / 15,00 1,00 14,00 1,13 14,35 0,31 0,944 0,426








Енергија 12,89 1,03 11,50 1,12 11,30 0,84 9,50 1,84 11,15 0,79 0,786 0,539
Посвећеност 13,11 1,07 16,38 0,57 13,80 0,80 11,83 1,25 13,26 0,70 2,173 0,084
Апсорпција 13,78 0,10 13,25 0,92 12,60 0,98 12,33 1,91 12,04 0,58 0,621 0,649
Ʃ 39,78 2,69 39,88 2,67 37,60 2,42 33,67 4,89 36,44 1,91 0,604 0,661
Запослени који раде у специјалним школама и имају две школске године искуства у
раду са децом са сметњама у развоју, имају највише енерије и фокуса. Наставници са више
од три школске године искуства су највише посвећени. Међутим, уочене разлике нису
статистички значајне.
У редовном школском систему, запослени појединци који немају искуства у раду са
ученицима са сметњама у развоју имају највише енергије, док најмање енергије имају
испитаници са искуством од три школске године, али утврђена разлика није статистички
значајна. Највише посвећености показују наставници са једном школском годином искуства,
а најмање они са три школске године искуства. Способност да се фокусирају лако и забораве
на све око себе док раде, уочена је код испитаника који немају искуства у раду са децом са
сметњама у развоју на основу средњих вредности, док су најниже вредности уочене код
испитаника са више од три школске године искуства. Међутим, разлике у одговорима
испитаника нису статистички значајне.
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5.3. Корелација примењених инструмената
Наше истраживање се бави испитивањем односа радне ангажованости и
самоефикасности наставника у средњим школама. Да бисмо проценили да ли ова два важна
психолошка конструкта корелирају, користили смо Пирсонов коефицијент корелације.
Резултате тестирања смо приказали у Табели 21.
Табела 21. Резултати корелације између примењених инструмената
Пирсонов коефицијент корелације
ШУСР Редовне школе
Самоефикасност и радна ангажованост r=0,242p=0,063
r=0,405**
p=0,001
Ефикасност у подучавању и радна ангажованост r=0,433**p=0,001
r=0,239
p=0,066
Ефикасност у колаборацији и радна ангажованост r=0,449**p=0,000
r=0,235
p=0,070
Ефикасност у управљању понашањем и радна ангажованост r=0,372**p=0,003
r=0,463**
p=0,000
Самоефикасност и димензија Енергија r=0,074p=0,576
r=0,344**
p=0,007
Самоефикасност и димензија Посвећеност r=0,303*p=0,019
r=0,482**
p=0,000




Резултати указују на то да постоји умерена позитивна корелација између
самоефикасности и радне ангажованости испитаника који су запослени у редовним школама,
док у школама за ученике са сметњама у развоју наведене варијабле не корелирају у домену
статистичке значајаности. Закључујемо да наставници (запослени у редовним школама) који
су уверени у своју ефикасност у раду, истовремено су и посвећени, фокусирани и енергични
на послу (радно ангажовани). Статистички је значајна умерена позитивна корелација између
њихове ефикасности у усмеравању понашања ученика и подстицања да следе правила у
разреду и радне ангажованости. Исти резултат уочавамо и код наставника који су запослени
у школама за ученике са сметњама у развоју, али је јачина корелације у овом случају
релативно ниска. Пирсонов коефицијент корелације показује и статистички значајну умерену
и позитивну корелацију између самоефикасности у Подучавању и Колаборацији наставника
запослених у школама за ученике са сметњама у развоју и радне ангажованости. Резулати
нам указују да су виши нивои радне ангажованости праћени већом увереношћу у своју
способност успешног подучавања ученика и остваривања сарадње са осталим учесницима
школског система.
С обзиром на то да се самоефикасност сагледава као лични ресурс који појединац
користи како би се суочио са препрекама или остварио неки циљ, један од циљева јесте био
утврдити да ли постоји корелација између самоефикасности и све три димензије радне
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ангажованости појединачно. У овом истраживању, код наставника из редовног образовног
окружења, показало се да је самоефикасност повезана са тим колико су особе енергичне и
ентузијастичне на часу, мада је у питању релативно ниска корелација. Самоефикасност
умерено корелира и са тиме колико је особа посвећена, а релативно корелира са тиме колико
је фокусирана. На основу добијених резултата, утврђено је да код наставника из школа за
ученике са сметњама у развоју није добијена статистички значајна повезаност између




Током своје каријере наставници наилазе на различите изазове са којима се није увек
лако суочити. Вишедеценијским истраживањима, показало се да када су уверени у своје
способности, успешно превазилазе тешкоће и остају мотивисани и истрајни у остваривању
својих циљева (Tschannen–Moran & Woolfolk Hoy, 2001). С обзиром да у нашој средини
постоји мањи број спроведених истраживања о самоефикасности код наставника у средњим
школама, наш рад смо посветили управо овим нарочито важним учесницима школског
образовања.
Од великог је значаја да се уочи како наставник доживљава промене које делују на
његов свакодневни рад у одељењу и које компетенције треба да развије да би могао да изађе
у сусрет тим променама (Kovačević, 2012). Разумевање његовог става и перцепције његове
ефикасности и радне ангажованости могу бити кључне у формирању образовне политике
која доприноси досезању образовног стандарда сваког ученика, али и могућност бољег
спровођења улоге наставника (Đević, 2015).
Поједини аутори (нпр. Wheatley, 2002; Wyatt, 2014) тврде да висока самоефикасност не
води увек ка остваривању бољих резултата или напретку, већ истичу да је потребна извесна
доза сумње у сопствене способности, нарочито када се добијају повратне информације о
сопственом раду. Увидом и критиком других појединаца, било да су ученици или колеге из
школе, наставник има прилику да учи, да преузима одговорност за своје поступке и стекне
прави осећај ефикасности уместо лажног (Clark, 2001, према Milanović Dobrota & Šestić Radić,
2012).
У нашем истраживању, да бисмо проверили колико су наставници из нашег узорка
самоефикасни и радно ангажовани, користили смо скалу Ефикасност наставника у
инклузивној пракси (The teachers efficacy for inclusive practices - TEIP, Sharma, Loreman &
Forlin, 2012) и краћу верзију скале Радне ангажованости (Utrecht Work Engagement Scale
UWES - 9, Schaufeli, Bakker & Salanova, 2006).
Анализом резултата, утврђено је да иако наставници из оба образовна окружења су
најуверенији у своју способност успешног подучавања, а најмање уверени у комптенцију да
управљају понашањем ученика, показало се да наставници из школа за ученике са сметњама
у развоју себе процењују као ефикасније у свим испитиваним доменима, као и на процени
самоефикасности укупно (t=3,595; df=118; p=0,000). С обзиром на то да у школама за
ученике са сметњама у развоју поред дефектолога раде и предметни наставници, то
омогућава већи ниво колаборације и размене знања и искустава између њих. Ова сарадња
доприноси бољем разумевању изазовних ситуација које их очекују у одељењу и стварању
јасних очекивања у вези са способностима и понашањем ученика. У нашем савременом
31
образовном систему, колаборација између редовног и специјалног образовања је мала и
обично присутна у виду сарадње са стручним сарадником или личним асистентом, док школа
за ученике са сметњама у развоју има улогу ресурсног центра која још увек није сасвим
разјашњена (Galović, Brojčin & Glumbić, 2014).
Даљом анализом у оквиру домена Подучавања, утврђено је да наставници из оба
окружења наводе исте снаге и слабости, односно аспекте посла у којима процењују да су
ефикасни или нису. Kада уоче да ученицима није јасно градиво, сматрају да могу понудити
другачији пример или објашњење, при чему наставници из специјалних школа приказују
већу самоефикасност. На основу овог налаза, закључујемо да се они који су запослени у
сегрегираном окружењу сусрећу са већим бројем ученика са сметњама у развоју, што
омогућава личном искуству да постане значајан извор њихове ефикасности (Desombre,
Lamotte & Jury, 2018). Имају прилику да раде са ученицима са широким дијапазоном
способности, а искуство које стичу им помаже да временом створе јаснију слику о
ученицима и да знају шта у сваком аспекту образовања могу да очекују од њих (Morris, Usher
& Chen, 2016). У једном истраживању показало се да наставници у школама за ученике са
сметњама у развоју боље познају своје ученике у односу на наставнике из редовних средњих
школа што може објаснити нижу перципирану самоефикасност наставника из редовних
школа у креирању задатака прилагођених индивидуалним потребама (Banković, 2018).
Такође, мањи број ученика у одељењу школа за ученике са сметњама у развоју даје
наставнику прилику за интензиван индивидуални рад и давање додатних објашњења.
Уколико узмемо у обзир то да редовну наставу похађају и ученици са сметњама у развоју,
наставнику који нема довољно искуства и знања о раду са њима није лако да прилагоди тим
ђацима наставни план и програм. Због тога се сматра да је самоефикасност кључна
детерминанта којa одређује квалитет подучавања ученика са различитим способностима
(Künsting, Neuber & Lipowsky, 2016; Holzberger, Philipp & Kunter, 2013). Наставници који
имају већи степен ефикасности улажу више труда и енергије у припрему и планирање
наставних јединица и коришћење различитих стратегија у објашњавању градива свим
ученицима (Wolters & Daugherty, 2007). Давање више шанси за одговор и охрабривање
ученика да самостално дође до њега, као и коришћење повратне информације омогућава да
ученици боље разумеју градиво (Poulou, Reddy & Dudek, 2019). Традиционална улога
наставника се више огледала у томе да подржи ученика у досезању образовног стандарда
који се истицао кроз садржај наставног плана и програма, али данашњи рад наставника се
фокусира на приближавање градива ученику и развијањe компетенције да омогући свим
ученицима разумевање истог (Kovačević, 2012). То се може постићи сарадњом између
дефектолога и предметних наставника која повећава квалитет подучавања ученика, при чему
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се предметни наставници више баве садржајем наставног плана и програма, а дефектолози
прилагођавају садржај способностима ученика (нпр. Jeffers, 2017; Austin, 2001). Дакле, опет
се истиче улога специјалне школе у пружању додатне подршке и истиче се трансфер знања,
вештина и искустава између ова два образовна окружења, што указује на могућност
коришћења посредног искуства као извора за повећање самоефикасности (Bartsch et al., 2012,
према Li, Liu, Chen & Yao, 2019).
Ипак, онај аспект посла који изазива сумњу у властите способности за наставнике из оба
окружења представља процена постигнућа ученика. Увидом у резултате, веће просечне
вредности се уочавају код наставника који подучавају у специјалним школама
(АС=4,98±1,09) у односу на испитанике запослене у редовним школама (АС=4,47±1,08).
Велика је недоумица како проценити знање ученика, изабрати одговарајућу стратегију
имајући у виду да наставници за сваку оцену морају имати доказ и да неки ученици боље
показују знање усменим одговорима, а неки писменим. Притом, највећи проблем је
успоставити валидност и поузданост различитих техника процене (Reichenberg & Lofgren,
2019). Истраживање ових аутора је указало на значај самоефикасности наставника у њиховој
одлуци да користе различите и прилагођене стратегије процене које омогућавају да дете
покаже свој максимум, иако су нека истраживања показала да специјални едукатори у
Шведској не користе довољно често те алтернативне приступе (Davis et al., 2017, према
Reichenberg & Lofgren, 2019). С обзиром на то да редовну наставу похађају и деца са
сметњама у развоју, наставници имају потешкоће да процене и вреднују постигнућа ученика,
као што су показали и у нашем истраживању. Један од разлога је неблаговремена и
недовољна едукација, као и неадекватни услови и недостатак средстава за рад, а нарочито
недостатак сарадње са стручним сарадницима (Đević, 2015). Велики проблем представља то
што ИОП не пружа довољно смерница у погледу процењивања постигнућа ученика, а често
не укључује план формативног оцењивања са критеријумима успеха за свако дете (Kovač
Cerović i dr., 2015). Истраживање спроведено у Новом Зеленду показује да боље разумевање
и истраживање могућности коришћења алтернативних облика процене знања ученика са
сметњама у развоју, попут коришћења опсервација, портфолиа, чек листе и слично, усмерава
наставника у креирању будућег плана за ученика и ствара боље услове за учење (Bourke &
Mentis, 2014).
Недостатак сарадње између стручњака има негативан утицај на квалитет образовања
деце са сметњама у развоју. Сарадња зависи од ставова, радне ефикасности,
интерперсоналних вештина, радног окружења и капацитета за организацију (времена за
планирање ИОП-а, састанака између стручњака, реализовања планираних активности
предвиђених ИОП-ом и сл.) (Browneli, Adams, Sindelar, Waldron & Vanhover, 2006, према
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Hernandez, 2013). У нашем истраживању, утврђена је статистички значајна разлика у
самоефикасности у домену Колаборације на нивоу сваке тврдње при чему наставници из
сегрегативног окружења дају позитивније одговоре у односу на наставнике из редовних
средњих школа (t=6,210; df=118; p=0,000). Наставници из школа за ученике са сметњама у
развоју су убеђени да могу да остваре добру сарадњу са различитим учесницима школског
система (стручњацима као што су логопеди, психолози, дефектолози, социјални радници, као
и са родитељима). Они процењују да су ефикасни у погледу сарадње са стручњацима ради
израде индивудалног образовног плана. Виши нивои самоефикасности у Колаборацији код
њих у односу на наставнике из редовних школа се може тумачити са неколико аспеката.
Један, који смо претходно истицали, јесте већи број прилика за размену знања и искустава
између стручњака различитих профила (предметни наставници и дефектолози).Њихова
сарадња и учесталост контакта повећавају искуство које се у истраживању у Кини показало
предиктором ефикасности у Колаборацији (Malinen, et al., 2013). У другом истраживању
спроведеном у Израелу, испитаници су навели да размењују информације и искуства са
дефектолозима и другим колегама, али да те консултације не процењују ефикасним
(Wertheim & Leyser, 2002). С обзиром на то да се у школама за ученике са сметњама у развоју
налази мањи број ученика, али са често комплекснијим потребама у односу на ученике из
редовног шкослког контекста то доводи до неопходности интензивније сарадње са већим
бројем професионалаца, али и са родитељима, како би потребе ових ученика биле
задовољене. Услед мањег броја ученика у одељењу школа за ученике са сметњама у развоју,
наставници могу боље познавати ученике и имати учесталији контакт са родитељима и
самим тим познавати ближе њихову породичну ситуацију што може повећати уверења
наставника да може подстакнути родитеље да пруже подршку деци и да се укључе у њихове
школске активности што су потврдила и истраживања спроведена у Грчкој и Кини
(Tzivinikou & Papoutsaki, 2015, Malinen et al., 2013). Неки аутори истичу да сарадња са
родитељима захтева већу самоефикасност у Колаборацији (Lai, Li, Ji, Wong & Lo, 2016) коју
су демонстрирали и испитаници запослени у специјалним школама из нашег узорка, као и
специјални едукатори у истраживању спроведеном у Малезији (Vincent, 2019). Ефикасност у
Колаборацији у редовним школама се често може заснивати на процени воље наставника да
сарађује или његовој замисли да би остварио успешну сарадњу са дефектолозима када би она
била омогућена унутар школа (Kiel, Braun, Muckenthaler, Heimlich & Weiss, 2019).
Према појединим иностраним истраживачима (нпр. Chao, Forlin & Ho, 2017), предиктор
самоефикасности наставника је његово уверење у вештину информисања о важним законима
којима се регулише укључивање ученика са ометеношћу у редовна одељења. У нашем
истраживању, наставници из редовног школског контекста су најмање уверени у ту
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способност. У складу са добијеним резултатима може се само претпоставити да можда имају
мање знања о законима и декларацијама што их чини мање сигурним да информишу друге у
вези са инклузивним образовањем. С обзиром на то да једна трећина испитаника из редовних
школа није имала искуство у раду са ученицима са сметњама у развоју поставља се питање
да ли су имали потребе да повећају своје знање и информишу друге о инклузији. На основу
ових резултата можемо дати препоруку у погледу стицања и размене информација у вези са
инклузивним образовањем код наставника у редовним школама. Друга инострана
истраживањa (нпр. Alfaro, Kupczynski & Mundy, 2015; Prunty, 2011) нам указују на то да
наставници у инклузивном образовном окружењу јесу информисани о законима којима се
регулише инклузија, имају позитивне ставове и прихватају децу са сметњама у развоју,
самоефикасни су у раду са ученицима, али се не виде добрим и ефикасним у креирању
ИОП-а.
Сва деца која иду у школу добијају исту прилику да својим активним учешћем остваре
свој пун потенцијал. Ову шансу добијају и ученици који испољавају дисруптивна,
проблематична понашања и обично су то групације које стварају највише потешкоћа и
изазова наставницима који их подучавају, како у сегрегираном, тако и у редовном
образовном окружењу (Gligorović & Buha, 2013). У сваком случају, наставници су директно
одговорни за пружање одговарајуће интервенције на понашање ученика. Ефекат ове
интервенције зависиће не само од способности и вештина које наставник има, већ и од
уверења које има о њима. Висока уверења о личној ефикасности су у вези са коришћењем
позитивних, проактивних интервенција које укључују награде и поткрепљења у случају
доброг понашања, док су ниска уверења о ефикасности у вези са коришћењем рестриктивних
стратегија и кажњавања (Gebbie, Ceglowski, Taylor & Miels, 2011). Нека истраживања истичу
да специјално образовно окружење утиче на дисруптивно и агресивно понашање ученика
повећавајући њихову учесталост (Parmenter et al., 1998, према Gligorović & Buha, 2013). Ипак,
овакви закључци могу се објаснити структуром школске популације у специјалним школама
које данас већином уписују ученици који имају веће бихевиоралне тешкоће и теже клиничке
слике (Jablan & Hanak, 2007). У нашем истраживању, наставници запослени у сегрегираном
образовном окружењу, показују већу самоефикасност у Управљању понашањем ученика у
односу на наставнике из редовног образовног окружења на нивоу сваке тврдње изузев оне
која се односи на ученике који су физички агресивни. На основу добијених резултата, може
се претпоставити да у школама за ученике са сметњама у развоју наставници имају реалнија
очекивања у погледу понашања ученика и лакше предвиђају непримерено понашање што се
може објаснити њиховим искуством у раду са ученицима са ометеношћу. Као што смо
претходно навели, мањи број ученика и веће искуство у раду са ученицима са сметњама у
35
развоју могу бити објашњење за овакав налаз. Већи број истраживања потврђује да искуство
наставника има велики утицај на њихова очекивања и предвиђања понашања ученика на часу,
као и на ефикасност у управљању понашањем (Malinen et al., 2013; Tsouloupas, Carson,
Matthews, Grawitch & Barber, 2010; Podell & Tournaki, 2007). Често се дешава да наставници у
редовним школама знају у теорији како би требали реаговати када ученици са сметњама у
развоју ометају час, али да у пракси реагују спонтано и то најчешће викањем, кажњавањем
или изолацијом из одељења (Almong & Shechtman, 2007). Нека друга истраживања нам
указују и на другачије резултате. У истраживању спроведеном у Кини, аутори сматрају да је
лакше у редовном окружењу успоставити поштовање правила понашања, с обзиром на
структуру школске популације. Могуће је да је услед специфичности популације у школама
за ученике са сметњама у развоју учесталост, трајање и интензитет агресивног понашања
већи у односу на редовне школе, те наставници из ШУСР имају веће потешкоће у
усмеравању понашања агресивних ученика (Malinen et al., 2013).
Поред разлика у исказаном нивоу самоефикасности наставника у односу на образовно
окружење и неке социо-демографске варијабле, просечне оцене указују на генерално
позитивно сагледавање властитих способности код наставника из оба окружења.
Резултати истраживања повезаности самоефикасности наставника и пола показују
статистички значајне разлике између мушког и женског пола на нивоу целокупног узорка.
Нека истраживања истичу да нема њихове међусобне повезаности (Pas, Bradshaw &
Hershfeldt, 2012; Shaukat and Iqbal, 2012, према Shahzad & Naureen, 2018), док више
истраживања показује да наставнице имају већу самоефикасност (Shaukat, Vishnumolakala &
Bustami, 2018; Ahmed, Khan & Rehman, 2015; Shahid & Thompson, 2001). У нашем
истраживању, пол је значајна детерминанта када је у питању ефикасност у Подучавању
ученика, при чему су особе женског пола процениле себе самоефикаснијим у односу на
особе мушког пола, а ти подаци су сагласни са једном ранијом мета анализом (Shahid &
Thompson, 2001). У оквиру сегрегираног образовног окружења, нема разлика у
самоефикасности између мушког и женског пола, као и у оквиру редовног образовног
окружења. Дакле, не можемо рећи на основу нашег подузорка из оба окружења, да пол има
статистички значајан утицај на њихову самоефикасност. Увидом у просечне вредности,
мушки испитаници из редовних школа су најмање уверени у своју способност Колаборације
са другим стручњацима. Поједини аутори су указали на то да женски испитаници показују
већу самоефикасност у овом домену, али да не постоје разлике између полова у одговорима
на тврдње којима се процењују преостала два домена самоефикасности (Moalosi & Forcheh,
2015, према Chao et al., 2017). На основу просечних вредности, мушки испитаници из
сегрегативног окружења су више уверени у своју способност да подстакну ученике да
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поштују правила и не ометају својим дисруптивним понашањем час што потврђују
истраживања спроведена у Финској, Канади и Норвешкој (Malinen et al., 2013; Klassen &
Chiu, 2010; Skaalvik & Skaalvik, 2007). Утврђене разлике у одговорима на тврдње којима се
процењују сви испитани домени између мушкараца и жена из различитих образовних
окружења нису статистички значајне.
У нашем истраживању, испитивали смо разлике у самоефикасности између дефектолога
и предметних наставника. Иако је мали број дефектолога у самом узорку (N=23),
интересантно је запажање већих просечних вредности код предметних наставника у домену
Подучавања у односу на дефектологе у подузорку запослених појединаца у школама за
ученике са сметњама у развоју. Утврђена разлика је статистички значајна (t=3,050; df=58;
p=0,003). Овакав налаз се може тумачити са аспекта бољег познавања наставног градива које
се предаје, али и коришћења посредног искуства као извора самоефикасности. Нека
истраживања показују да наставници размењују искуства која се тичу ученика, што води ка
повећању самоефикасности (Park et al., 2016, према Vincent, 2019). Ипак, друга истраживања
истичу да наставници користе мање принцип диференцијације и индивидуализације наставе.
Од низа стратегија које могу спровести да би прилагодили наставу и омогућили ученицима
са сметњама да досегну свој максимум, највише користе стратегију повременог приласка
ученику радом један на један, при чему аутори објашњавају да то чине зато што таква
инструкција не захтева додатно време, планирање и припрему (Yuen, Westwood & Wong,
2005). Ови резултати дају сасвим нову димензију нашем тумачењу да је присутност
дефектолога изразито важна за већу ефикасност запослених у специјалним школама, јер се у
домену Подучавања предметни наставници процењују више ефикасним у овом подузорку.
Остаје могућност утицаја сарадње са дефектолозима која им поред вештина и знања које
поседују, даје повратну информацију која их чини ефикаснијим. Препоруке будућим
истраживачима су коришћење других техника процене самоефикасности наставника из оба
образовна окружења, као што је техника интервјуа која омогућава ближи и директнији
приступ мишљењу и ставовима наставника.
Увидом у резултате повезаности година живота и самоефикасности наставника,
показало се да године имају статистички значајан утицај на самоефикасност у Подучавању
код наставника старих од 31 до 40 година који су запослени у редовним школама (F=3,854;
p=0,008). У истраживању спроведеном у Албанији највећу ефикасност у Подучавању су
имали испитаници стари од 35 до 49 година, што се донекле поклапа са нашим подацима
(Lesha, 2017). Ипак, истраживање спроведено у Јужној Африци указује да старији
испитаници процењују да су успешнији у способности да подстакну ученике да следе
школска правила (Malinen, et al., 2013).
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Поједина истраживања су се бавила испитивањем развоја перципиране самоефикасности
током професионалне каријере наставнике. Инострани истраживачи су закључили да се раст
самоефикасности код наставника уочава док не напуне 23 године радног стажа, а затим
долази до наглог пада (Klassen & Chiu, 2010). До сличних резултата су дошли истраживачи
из Турске који су истицали да је самоефикасност највећа код наставника између 16 до 20
година радног стажа (Sakız, Ekinci & Sarıçam, 2019). То значи да је у првим годинама
каријере наставника, њихова опажена самоефикасност подложнија променама. У нашем
истраживању, нисмо пронашли статистички значајну везу између радног стажа и
самоефикасности испитаника. Супротно нашим резултатима, поједини аутори (нпр. Moe,
2016; Dicke et al., 2014) истичу да наставници у првим годинама своје каријере показују
ентузијазам, високу мотивацију и самоефикасност у бављењу овом професијом, док други
сматрају да је самоефикасност наставника баш у овом периоду најнижа, нарочито на самом
почетку између пете и десете године (Sakız, Ekinci & Sarıçam, 2019, Klassen & Chiu, 2010).
Једна од значајних импликација великог броја истраживачких радова је да искуство
наставника утиче позитивно на њихову самоефикасност (Lai et al., 2016; Malinen et al., 2013;
Klassen & Chiu, 2010; Wolters & Daugherty, 2007). Једно истраживање показује да нема
повезаности искуства и самоефикасности (Tshannen–Moran & Johnson, 2011), док друго
истраживање показује негативан утицај искуства на самоефикасност – што су искуснији,
наставници процењују мању ефикасност у управљању понашањем ученика (Chao et al., 2017).
Наше истраживање је показало да су испитаници запослени у редовним школама са
искуством у раду са ученицима са сметњама у развоју у трајању од годину дана статистички
значајно ефикаснији у домену Колаборације у односу на своје колеге (F=3,106; p=0,022).
Најниже просечне вредности се запажају код наставника који немају искуство. Њихова
ефикасност се може градити на основу имагинарног искуства и могу само да претпостављају
како би се осећали у инклузивном одељењу (Kiel et al., 2019). Интересантни су налази да је
самоефикасност код наставника који имају искуство у раду са ученциима тек годину дана
већа него код искуснијих наставника. Ови налази се могу објаснити ентузијазмом мање
искусних наставника, али и разменом знања и искустава са више искусним наставницима
(утицај посредног искуства). Могуће је да су похађали више обука и додатних активности
које поспешују њихов рад и осећај ефикасности, док су више искусни наставници мање
отворени за савремене дидактичке стратегије, иновације у настави и сарадњу са стручњацима
различитих профила нарочито у раду са децом са сметњама (Suprayogi, Valcke & Godwin,
2017). Истраживање у Кини нам указује на то да веће искуство наставника може објаснити и
већу ефикасност у Колаборацији у специјалним школама (Malinen et al., 2013), што није у
сагласности са резултатима нашег истраживања.
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Један од циљева нашег истраживачког рада је процена радне ангажованости
наставника. То је јединствен психолошки феномен повезан са позитивним доживљајем посла
(Bakker, Hakanen, Demerouti & Xanthopoulou, 2007). Захваљујући њему, физички и
емоционални захтеви и оптерећеност послом, постају мање утицајни и мотивишу запослену
особу да буде креативна, иновативна, да види потешкоће и проблеме као будуће превазиђене
препреке (Leka & Houdmont, 2010, према Radošević, Jelić, Matanović & Popov, 2018). У нашем
раду је примењена Скала радне ангажованости којом су процењена три аспекта (Енергија,
Посвећеност и Апсорпција). Наставници запослени у сегрегираном образовном окружењу су
више радно ангажовани у односу на наставнике из редовног образовног окружења. Они су
поносни што су одабрали наставничку професију. Лако се унесу у оно што раде и не обраћају
пажњу на потенцијалне дистракторе. Међутим, с обзиром на поузданост домена Апсорпције,
морамо бити обазриви при тумачењу резултата. Истовремено, они се осећају мање снажним
и енергичним док су на послу. Ово се може објаснити са аспекта структуре школске
популације којој предају, која захтева више енергије и стрпљења приликом објашњавања
градива као и током суочавања са чешћом појавом проблема у понашању код ученика. У
једном истраживању, једино је Посвећеност била повезана са задовољством на послу, док су
све три димензије биле повезане са синдромом сагоревања (Høigaard, Giske, & Sundsli, 2011).
Наше истраживање није указало на статистички значајну разлику у одговорима између
испитаника мушког и женског пола. Иако су највеће просечне вредности забележене код
мушких испитаника из оба образовна окружења у домену Посвећености, оне нису
статистички значајне. Резултати истраживања спроведеног у Кини указују на већу радну
ангажованост код особа женског пола (Guglielmi et. аl, 2016; Minghui et al., 2018), док нека
показују супротне резултате, да се радна ангажованост не разликује код испитаника мушког
и женског пола (Öncel, 2007; Basikin, 2008; Kavgacı, 2014; Sezen, 2014; Köse, 2016; Tan, 2015;
sve према Yücel & Muhammed, 2019; Klassen, et al., 2012; Siu, et al., 2010).
Узимајући у обзир године живота, млађи наставници су вођени амбицијом и жељом да
напредују у каријери, док су старији више вођени жељом да постану добри ментори будућим
генерацијама наставника (Pitt–Catsouphes & Matz-Costa, 2008; Guglielmi, Bruni, Simbula &
Fruccaroli, 2015). Ипак, у нашем истраживању нема статистички значајне повезаности година
живота са радном ангажованошћу.
Такође, у нашем раду нема статистички значајних разлика у радној ангажованости у
односу на занимање испитаника, што није сагласно са резултатима истраживања спроведеног
у Кини који истичу да су дефектолози посвећени и фокусирани, али и да показују мањак
енергије (Chen, Fu & Wang, 2010). Посвећеност дефектолога може се објаснити њиховим
увидом у способности ученика са различитим развојним сметњама и разумевање да са много
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рада и труда долази до напретка који је често невидљив околини, као и да се одговарајућим
адаптацијама може утицати на развијање пуног потенцијала који свака особа има, па тако и
особа са сметњама у развоју.
Резултати повезаности радног стажа испитаника и њихове радне ангажованости
показују нелинераност на основу просечних вредности уочених приликом анализе. Док су у
специјалним школама, запослени са радним стажом од 11 до 20 година енергични и
посвећени, у редовним школама су енергични испитаници са радним стажом од 31-40 година,
а посвећени до 10 година радног стажа. У једном истраживању, највише су радно ангажовани
наставници предметне наставе који имају од 7 до 25 година радног стажа (Chen et al., 2010),
што је донекле у сагласности са резултатима из нашег истраживања. У нашем истраживању
запослени из специјалних школа са радним стажом од 11 до 20 година су највише радно
ангажовани, док су то у редовним школама, наставници са десет година дугим радним
стажом. Међутим, утврђене разлике нису статистички значајне (специјалне школе F=1,136;
p=0,342; редовне школе F=0,333; p=0,802).
У појединим истраживањима (нпр. Stephanou & Oikonomou, 2018; Klassen et al., 2012;
Shaufeli, Bakker & Salanova, 2006) искуство утиче на то колико ће запослени појединац бити
радно ангажован. Наше истраживање није потврдило те резултате. Код наставника који
имају до шест година искуства у раду, показало се да то што их директори школа цене и
показују захвалност што су део школског колектива, утиче да буду посвећени послу и
поносни што се баш њиме баве (Høigaard, Giske & Sundsli, 2011). Друго истраживање истиче
да су наставници са мање искуства (до 8 година), мотивисани и радно ангажовани зато што
су вођени амбицијом и жељом за напретком, док су запослени са више искуства (8–24године)
мање мотивисани и окренути остваривању не само пословних, већ и приватних циљева
(Stephanou & Oikonomou,2018).
Многа истраживања су потврдила позитиван реципрочан однос радне ангажованости и
самоефикасности (Burić & Macuka, 2018; Salanova, Llorens & Schaufeli, 2011; Richter et al.,
2011; Salanova et al., 2006). Када су радно ангажовани, наставници имају више прилика да
доживе позитивна искуства која могу постати извор самоефикасности у будућности
(Salanova et al., 2011; Simbula et al., 2011). Такође, то што су уверени у своје компетенције да
се носе са изазовима и бирају захтевније циљеве који захтевају више енергије и труда, чини
да буду радно ангажовани, што потврђује и истраживање у Хрватској (Burić & Macuka, 2018).
У нашем истраживању добили смо сличне резултате повезаности између самоефикасности и
радне ангажованости. Испоставило се да у редовном образовном окружењу постоји умерена
позитивна корелација између ова два психолошка конструкта (r=0,407; p=0,001).
Закључујемо да они наставници који имају већа уверења у своје вештине подучавања,
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колаборације и управљања понашањем су више енергични, посвећени и фокусирани.
Наставници из редовног образовног окружења верују да могу одржати дисциплину на часу и
контролисати понашање својих ученика чему претпостављамо да доприноси то што су радно
ангажовани. Исти резултат уочавамо и код наставника који су запослени у школама за
ученике са сметњама у развоју, али је је јачина корелације у овом случају релативно ниска и
позитивна (r=0,372; p=0,003). Пирсонов коефицијент корелације показује и статистичку
значајност повезаности радне ангажованости и самоефикасности у Подучавању (r=0,433;
p=0,001) и Колаборацији (r=0,449; p=0, 000) наставника запослених у школама за ученике са
сметњама у развоју. Резултати нам указују да ови испитаници што показују веће радно
ангажовање то су уверенији да могу успешно да подучавају ученике различитих способности
и да могу да сарађују са другим стручњацима, колегама и родитељима у циљу остваривања
напретка у школском раду и ученика и самих наставника и обрнуто.
У нашем истраживању код наставника из редовног образовног окружења, показало се да
је самоефикасност повезана са тим колико су особе енергичне и ентузијастичне, посвећене и
концентрисане на рад, док се у школама за ученике са сметњама у развоју једино енергија
испитаника не повезује са уверењима у личне компетенције. Једно истраживање спроведено
у Кини истиче да се енергетска компонента радне ангажованости једина повезује са
самоефикасношћу, што није у сагласности са нашим резултатима (Minghui et al., 2018).
Према овим ауторима, од социодемографских карактеристика значајно утичу пол и искуство
на самоефикасност и радну ангажованост наставника, а као ресурс на раду који најчешће
користе да би се суочили са радним захтевима истичу социјалну подршку, што је потврдило
и истраживање спроведено у Италији (Simbula, Guglielmi & Schaufeli, 2011).
7. Закључак
Прегледом стручне литературе, можемо закључити да су самоефикасност и радна
ангажованост наставника кључне детерминанте квалитета образовног система и његових
едукативних исхода. Ранија истраживања су била фокусирана на испитивање
самоефикасности и радне ангажованости код наставника који предају у основним школама.
Међутим, недовољан број истраживачких радова је посветио пажњу средњим школама и
утицају самоефикасности и радне ангажованости на рад наставника у овом типу школског
образовања, с обзиром на то да средње стручне школе похађа све већи број ученика са
сметњама у развоју. Овакав образовни систем захтева, поред традиционалних, савремене
професионалне комптенције од наставника као што су обученост и спремност на рад са
ученицима различитих способности. Стога је важно спровести већи број истраживања
самоефикасности и радне ангажованости која би могла допринети унапређењу
41
васпитно-образовне праксе, као и идентификовању чинилаца који утичу на ове психолошке
конструкте.
На основу добијених резултата, испоставило се да сегрегирано образовно окружење
има позитиван утицај на рад и мотивацију наставника с обзиром на то да испитаници из
специјалних школа перципирају већи ниво самоефикасности и радне ангажованости у односу
на испитанике из редовног образовног контекста. Уверени су да могу прилагодити наставне
јединице ученицима различитих способности и успоставити дисциплину на часу подстичући
ученике да следе правила понашања и остварити сарадњу са различитим учесницима
школског система као што су други стручњаци и родитељи. Показују мањак енергије
приликом рада, али су посвећени послу и њиме се поносе.
Анализом просечних вредности и статистичке значајности примењених тестова,
потврдили смо хипотезу 1, при чему испитаници који раде у сегрегираном окружењу
перципирају већи ниво самоефикасности и радне ангажованости у односу на испитанике из
редовног образовног окружења.
Резултати истраживања потврђују постојање позитивне корелације између вишег нивоа
самоефикасности и радне ангажованости на укупном скору у редовним школама, али не и у
школама за ученике са сметњама у развоју, тако да можемо делимично потврдити хипотезу
2.
У нашем истраживању, у специјалном образовном окружењу, нисмо утврдили
статистички значајну повезаност искуства и перципиране самоефикасности и радне
ангажованости. У редовном образовном контексту, уочили смо да они који имају мање
искуства (једну школску годину), перципирају већи ниво самоефикасности у домену
Колаборације. У оба случаја, у оба образовна окружења, оповргнули смо хипотезу 3. То нам
говори да они наставници који немају много искуства, процењују да су ефикаснији у
сарадњи са родитељима и другим стручњацима.
Узимајући у обзир пол као независну варијаблу, утврдили смо да наставници оба пола
из специјалних школа перципирају већи ниво самоефикасности у односу на испитанике из
редовних школа. Међутим, нема разлика у одговорима између испитаника мушког и женског
пола унутар специјалних или редовних школа. У редовним школама, самоефикасност у
Понашању највећа је код наставника између 31 и 40 година живота. Изузев пола и година
живота, нема разлике у процењеним варијаблама у односу на остале социодемографске
карактеристике, тако да смо четврту хипотезу делимично оповргнули.
У будућности, пожељно би било спроводити лонгитудинална истраживања која би
пратила ефекте промена у свим доменима опажене самоефикасности и радне ангажованости
наставника током њихове професионалне каријере. Имајући у виду величину узорка,
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потребно је спровести још истраживања у средњим стручним школама, на већем узорку који
би обухватио већи број школа на територији целе Србије. Овим истраживачким радом
сугеришемо да би потпунијем разумевању опажене самоефикасности и радне ангажованости
наставника допринело комбиновање скала процене и интервјуа, при чему бисмо имали
могућност постављања додатних питања и добијања образложења за заокружене одговоре.
Препорука за будуће истраживаче је да би поред процене нивоа самоефикасности и радне
ангажованости било значајно испитати којим се интервенцијама и стратегијама служе
испитаници да би их повећали.
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